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Vorwort
Vor rund zehn Jahren wurden die ersten Schulinspektorate in Deutschland einge-
führt . Als Teil einer veränderten Steuerungsstrategie, die die Qualitätssicherung 
und -entwicklung von Schulen ins Zentrum setzt, sollen sie die Qualität schulischer 
Prozesse evaluieren, prozessuale Mindeststandards in Schule und Unterricht si-
chern und darüber hinaus Schulentwicklung stimulieren .
Die Hamburger Schulinspektion ist keine Inspektion der allerersten Stunde, 
wurde sie doch erst im Jahr 2007 offiziell eingerichtet. Zu diesem Zeitpunkt wa-
ren in vielen anderen Bundesländern schulische Evaluatorinnen und Evaluatoren 
bereits zwei bis drei Jahre im Feld und hatten die unterschiedlichsten Verfahren 
entwickelt und verschiedene Konzepte erprobt . Von ihren vielfältigen Erfahrungen 
mit diesem in Deutschland dahin unbekannten Instrument konnte die Hamburger 
Schulinspektion profitieren.
Gleichwohl hatte man in Hamburg bereits seit der Jahrtausendwende erste 
Konzepte zur externen Prozessevaluation an Einzelschulen in Hamburg diskutiert 
und entwickelt. Den Impuls hierfür gaben insbesondere die Ergebnisse der Längs-
schnittstudie LAU (Aspekte der Lernausgangslage und der Lernentwicklung), die 
seit Mitte der 1990er Jahre regelmäßig durchgeführt wurde . Es vergingen jedoch 
noch mehrere Jahre, bis die erste Hamburger Schule tatsächlich durch ein Inspekti-
onsteam evaluiert wurde . Seitdem bewegt sich die Schulinspektion im Hamburger 
Schulsystem stets im Spannungsfeld von Administration, Praxis und Wissenschaft 
und muss dabei ihren eigenen sowie den Ansprüchen der verschiedenen schuli-
schen und außerschulischen Stakeholder gerecht werden .
In ihrem ersten Zyklus, der im Jahr 2007 begann und bis zum Jahr 2013 an-
dauerte, inspizierte die Schulinspektion 375 Hamburger Schulen . Während dieser 
sechs Jahre nahmen etwa 10.000 Lehrerinnen und Lehrer, gut 36.000 Eltern, rund 
92 .000 Schülerinnen und Schüler sowie etwa 2 .000 Vertreterinnen und Vertreter 
Hamburger Unternehmen an den schriftlichen Befragungen der Inspektion teil . 
Darüber hinaus wurden fast 30 .000 Unterrichtssequenzen durch die Inspektorin-
nen und Inspektoren beobachtet und etwa 2 .000 Interviews mit Schulleitungen, 
Eltern‑ und Schülerräten sowie Lehrerkollegien und weiteren Mitarbeiterinnen und 
Mitarbeitern der inspizierten Schulen, aber auch mit Vertreterinnen und Vertretern 
von Ausbildungsbetrieben geführt .
Die Stärke des vorliegenden Bandes ist es, so meinen wir, dass er der beson-
deren Stellung der Schulinspektion im Gesamtgefüge des Hamburger Bildungs-
systems Rechnung trägt, indem er Akteure aus den verschiedenen Bereichen und 
mit unterschiedlichen Perspektiven zu Wort kommen lässt . Ein Teil der Beiträge 
ist empirisch ausgerichtet und analysiert die Arbeit der Inspektion oder nutzt die 
im Rahmen der Schulinspektion Hamburg erhobenen Daten für weiterführende 
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Analysen zum Hamburger Schulsystem . Andere Beiträge wiederum setzen sich 
mit den Rahmenbedingungen, Grundlagen und Folgen von Schulinspektion ausei-
nander oder widmen sich den Erfahrungen und Erwartungen einzelner Akteure und 
Akteursgruppen .
Wir bedanken uns herzlich bei allen Autorinnen und Autoren dieses Bandes für 
die kooperative, kollegiale und anregende Zusammenarbeit . Insbesondere haben 
wir uns darüber gefreut, dass die vielen Kolleginnen und Kollegen aus diversen 
Kontexten und Arbeitsfeldern umstandslos bereit waren, ihre Expertise in Form 
fundierter und kritischer Beiträge sowie Gutachten beizusteuern . Sehr glücklich 
sind wir vor allem auch darüber, dass sich die Vertreterinnen und Vertreter der 
schulischen Stakeholder aktiv in diese Publikation eingebracht haben .
In der Zusammenarbeit mit all diesen verschiedenen Personen ist uns deutlich 
geworden, dass es institutionen- und akteursübergreifend ein großes Interesse da-
ran gibt, über gute Bildung in und für Hamburg ins Gespräch zu kommen und sie 
gemeinsam zu gestalten . Dafür bieten – nicht nur, aber auch – die Schulinspektion 
und ihre Ergebnisse konstruktive Gesprächsanlässe . In diesem Sinne wünschen wir 
Ihnen eine ertragreiche Lektüre!
Hamburg im Juni 2015
Marcus Pietsch, Barbara Scholand & Klaudia Schulte 
Die Qualität des Unterrichts an SINUS-Grundschulen
Eine Programmevaluation mithilfe von Daten  
der Schulinspektion Hamburg
Marcus Pietsch & Timo Ehmke
Zusammenfassung
Der folgende Beitrag zeigt auf, wie sich Daten aus Schulinspektionsverfahren 
gewinnbringend für die Evaluation von Projekten und Programmen im Bildungs-
bereich nutzen lassen. Mithilfe eines Propensity Score Matching wird untersucht, 
inwieweit das weitverbreitete Unterrichtsentwicklungsprojekt SINUS einen nach-
weisbaren Einfluss auf die Qualität des Unterrichts an Grundschulen in Hamburg 
hat. Die Analysen zeigen, dass sich SINUS-Schulen in der Bewertung durch die 
Inspektion ausschließlich im Qualitätsbereich „Unterrichten, Lernen, Erziehen“ 
von vergleichbaren Schulen unterscheiden. Weiterführende Analysen von Un-
terrichtsbeobachtungsdaten verdeutlichen, dass die Qualität des Unterrichts an 
SINUS-Grundschulen rund 16  Prozent höher ausfällt als an Schulen, die unter 
vergleichbaren Bedingungen arbeiten. Auch werden innerschulische Qualitätsun-
terschiede in Folge des Programms reduziert und Schwächen im Unterricht groß-
flächig abgestellt. Abschließend wird die praktische Bedeutung dieser Befunde für 
die Schul- und Unterrichtsentwicklung diskutiert.
1 . Einführung
Das Schul- und Unterrichtsentwicklungsprojekt SINUS gehört zu den erfolgreichs-
ten und weitverbreitetsten Schulentwicklungsprogrammen der letzten Jahrzehnte 
in Deutschland (vgl. Prenzel et al. 2009). Das Akronym SINUS steht dabei für die 
Abkürzung „Steigerung der Effizienz des mathematisch‑naturwissenschaftlichen 
Unterrichts“ . Das Programm wurde 1998 in einer länderübergreifenden Initiati-
ve als ein Modellversuchsprogramm der Bund‑Länder‑Kommission (BLK) kon-
zipiert und mit 180 Schulen der Sekundarstufe I in 15 Ländern gestartet (vgl. 
Bund‑Länder‑Kommission für Bildungsplanung und Forschungsförderung 1997). 
Ziel des Programms ist es, den mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht 
weiterzuentwickeln und die Arbeit von Lehrkräften weiter zu professionalisieren. 
Mit dem Nachfolgeprogramm „SINUS-Transfer“ fand ab 2003 eine beachtliche 
Dissemination des Programms statt: Rund 1.800 Schulen und ca. 6.000 Lehrkräfte 
296 Marcus Pietsch & Timo Ehmke
waren daran beteiligt (vgl. Fischer et al. 2013). Ab 2004 wurde der SINUS‑Ansatz 
auch auf die Grundschule übertragen (vgl. Fischer et. al 2009). In zehn Modulen 
(siehe Abschnitt 2.1) arbeiteten Lehrkräfte von ca. 400 Grundschulen aus zehn 
Bundesländern daran, den Mathematikunterricht und den naturwissenschaftlichen 
Sachunterricht in der Primarstufe weiterzuentwickeln . In einer Erweiterungsphase 
ab 2009 wurden die Module noch einmal neu unter bestimmten thematischen Ge-
sichtspunkten zusammengefasst und das Programm unter der Bezeichnung „SINUS 
an Grundschulen“ weitergeführt (vgl. Fischer et al. 2013). Das SINUS‑Programm 
in der Sekundarstufe I wurde ab August 2007 nicht mehr zentral koordiniert, son-
dern durch die einzelnen Länder eigenverantwortlich weiter koordiniert. Ab 2013 
gilt dies auch für das Programm „SINUS an Grundschulen“ .
Um die Qualität der Arbeit in dem Programm zu sichern, wurden von Anfang 
an eine wissenschaftliche Begleitforschung installiert und zahlreiche Einzelstudien 
durchgeführt (vgl. Abschnitt 2.2). Evaluationsstudien im Sinne der Schuleffektivi-
tätsforschung, bei denen weitere Vergleichsgruppen, Schülerleistungen und -ein-
stellungen oder Unterrichtsmerkmale als Erfolgskriterien herangezogen werden, 
gab es allerdings bislang nur wenige . Hier setzt diese Studie an und nutzt die Daten 
der Hamburger Schulinspektion, um die Effektivität des Schulentwicklungspro-
gramms SINUS an Hamburger Schulen im Hinblick auf die Unterrichtsqualität 
abzuschätzen .
In diesem Beitrag wird zunächst der konzeptionelle Ansatz des SINUS-
Projektes dargestellt, bevor dann Forschungsansätze und bisherige Befunde zur 
Effektivität des SINUS-Programms zusammengefasst und die Fragestellungen für 
diese Studie abgeleitet werden . Die Ergebnisse unserer Analysen werden dann für 
Beobachtungsmerkmale im Bereich Unterricht dargestellt und im Hinblick auf 
ihre Bedeutung für Schulentwicklungsprogramme und mögliche Konsequenzen 
diskutiert .
2 . Theoretischer Hintergrund
2 .1 SINUS als Schul- und Unterrichtsentwicklungsprojekt 
Das BLK‑Programm SINUS zielt darauf ab, den Unterricht im Hinblick auf kon-
krete Problemstellungen weiterzuentwickeln und zu verbessern, etwa im Hinblick 
auf die Aufgabenkultur oder das naturwissenschaftliche Experimentieren im Unter-
richt. Eine besondere Rolle spielt dabei die Kooperation zwischen den Lehrkräften: 
In Schulverbünden, den sogenannten Sets, arbeiten Lehrerinnen und Lehrer unter 
wissenschaftlicher Begleitung an vorgegebenen Themenbereichen (den Modulen). 
Reflexion und Evaluation des eigenen Unterrichts sind dabei zentrale Elemente. 
Die Schulsets werden von Koordinatorinnen und Koordinatoren betreut, die eng 
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auf Länder‑ und Bundesebene zusammenarbeiteten (vgl. Prenzel et al. 2009). Aus-
gangspunkt der SINUS-Arbeit in der Grundschule waren zehn empirisch ermittelte 
Module, die sich auf typische Herausforderungen des Mathematikunterrichts und 
naturwissenschaftlichen Sachunterrichts in der Grundschule beziehen . Es geht da-
bei um folgende Schwerpunkte (vgl. Demuth et al. 2011):
• „Gute Aufgaben“, 
• „Entdecken, Erforschen, Erklären“, 
• „Schülervorstellungen aufgreifen, grundlegende Ideen entwickeln“, 
• „Lernschwierigkeiten erkennen – verständnisvolles Lernen fördern“, 
• „Talente entdecken und unterstützen“, 
• „Fächerübergreifend und fächerverbindend unterrichten“, 
• „Interessen von Mädchen und Jungen aufgreifen und weiterentwickeln“, 
• „Eigenständig lernen – Gemeinsam lernen“, 
• „Lernen begleiten – Lernergebnisse beurteilen“ und 
• „Übergänge gestalten“ . 
Diese Module werden im Fortsetzungsprojekt „SINUS an Grundschulen“ neu 
zusammengefasst und auf aktuelle Fragestellungen und Herausforderungen fokus-
siert (vgl. Fischer et al. 2011). Daraus ergeben sich fünf Arbeitsschwerpunkte: 
• „Daten aus Unterrichtsevaluationen auswerten und für die Unterrichtsentwick-
lung nutzen“, 
• „Bildungsstandards umsetzen (in Mathematik)“, 
• „Wege zu den Naturwissenschaften eröffnen (im Sachunterricht)“, 
• „Kinder mit besonderen Schwierigkeiten oder besonderen Begabungen unter-
stützen“ und 
• „Übergänge gestalten“ .
2 .2 Forschungsansätze und Befunde zur Effektivität des SINUS-
Programms
Bei Unterrichtsentwicklungsprogrammen wie SINUS sollen sich die Wirkungen 
auf der Ebene von Schulen und Lehrpersonen in einem veränderten Unterricht und 
in einer positiveren Kompetenzentwicklung der Lernenden zeigen (vgl. Fischer 
et al. 2013). Internationale Forschungen zeigen, dass wissenschaftsbasierte Schul-
entwicklungsmaßnahmen diesbezüglich kurzfristig kleine, aber dennoch beobacht-
bare Effekte nach sich ziehen, die sich im Zeitverlauf deutlich stabilisieren und 
mit zunehmender Programmdauer weiter anwachsen (vgl. Bormann et al. 2003). 
Deutschsprachige Forschungsergebnisse hierzu liegen bislang nur vereinzelt vor 
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und zu dem Programm SINUS existieren bisher erst zwei Studien, die die Ergeb-
nisse von SINUS‑Schulen hinsichtlich der fachlichen Leistung von Schülerinnen 
und Schülern und mit Blick auf Merkmale des Unterrichts mit anderen Schulen 
vergleichen, die nicht am SINUS-Programm teilgenommen haben . 
In der ersten Studie wurden im Rahmen einer summativen Evaluation der ers-
ten SINUS-Welle die Wirkungen des Programms untersucht, indem die Test- und 
Fragebogenergebnisse von Schülerinnen und Schülern an SINUS-Schulen mit de-
nen einer repräsentativen Schulstichprobe aus PISA 2003 verglichen wurden (vgl. 
Prenzel et al. 2005). Die Ergebnisse des Vergleichs zwischen SINUS‑Schulen und 
PISA-Schulen, die nicht an dem Programm teilgenommen haben, zeigten, dass 
SINUS im Verlauf der ersten Programmzeit auf allen untersuchten Ebenen Wir-
kung entfaltet hat . Dies betraf die erfolgreiche Umsetzung der Projektinhalte auf 
Seiten der Lehrkräfte und die positive Wahrnehmung des Unterrichts auf Seiten 
der Schülerschaft . Hinsichtlich des Ziels, die Kompetenzen sowie die Interessen 
und Haltungen der Schülerinnen und Schüler in Mathematik und den Naturwissen-
schaften zu fördern, zeigten sich klare Vorteile zugunsten von SINUS bei Schulen 
mit mehreren Bildungsgängen und Integrierten Gesamtschulen . Hier berichteten 
die SINUS-Schülerinnen und -Schüler über ein höheres Interesse und mehr Freude 
an Mathematik . 
Die Studie von Dalehefte et al. (2014) untersuchte die Wirksamkeit des Pro-
gramms SINUS an Grundschulen und analysierte, inwieweit sich die mathema-
tischen Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern sowie das Weiterbildungs- 
und Kooperationsverhalten von Mathematiklehrkräften an SINUS-Grundschulen 
von den Ergebnissen der für Deutschland repräsentativen „Trends in International 
Mathematics and Science Study“ (TIMSS) 2011 unterscheiden. Der Vergleich er-
gab, dass Mathematiklehrkräfte an SINUS-Grundschulen in allen betrachteten Be-
reichen häufiger an Fortbildungen teilnehmen als Lehrkräfte, die nicht an SINUS‑ 
Schulen unterrichten . Bei Vergleich der mathematischen Kompetenzen von Schü-
lerinnen und Schülern an SINUS-Schulen vs . anderen Schulen, ergab sich eine 
Effektstärke von d =  .18 zugunsten des SINUS-Modellprogramms . Diese entspricht 
in dieser Altersstufe etwa dem Lernzuwachs von einem Drittel eines Schuljahres 
(vgl. Hill et al. 2008). Ein Vergleich der Perzentilbänder der mathematischen Kom-
petenz zwischen den beiden Gruppen ergab, dass von SINUS an Grundschulen 
insbesondere die schwächeren Schülerinnen und Schüler profitieren.
Die bisherige SINUS-Begleitforschung hat darüber hinaus unter anderem die 
Rolle der Schulleitung (vgl. Fischer 2005) und Aspekte der Kooperation von Lehr-
kräften (vgl. Fischer & Prenzel 2007; Ostermeier 2005) und ihre Arbeit mit dem 
Fachgruppen‑Portfolio und anderen Dokumentationsmethoden untersucht (vgl. 
Stadtler & Meentzen 2010; Meentzen 2009; Trepke et al. 2013). Die bislang vor-
liegenden Befunde deuten dabei darauf hin, dass sich SINUS-Schulen von anderen 
Schulen im Bezug auf effektivitätsgenerierende Merkmale vor allem mit Blick auf 
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den Unterricht unterscheiden könnten. So berichten Dalehefte et al. (2014), dass 
sich SINUS‑Lehrkräfte zwar hinsichtlich unterrichtsrelevanter Fortbildungen, an 
denen sie teilnehmen, deutlich von anderen Lehrkräften unterscheiden, sich ihr 
Kooperationsverhalten vor Ort jedoch nicht von dem in Kollegien unterscheidet, 
deren Schulen nicht am Programm teilnehmen . Gleichwohl konnte in dieser Studie 
nur das Fortbildungsverhalten untersucht werden . Ob dieses jedoch mit einer ver-
änderten Unterrichtspraxis einhergeht, ist derzeit unklar . 
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die genannten Studien 
durchaus Evidenz für die Wirksamkeit des SINUS-Programms belegen . Eine Stu-
die, die jedoch gezielt den Nachweis von kausalen Effekten von SINUS-Schulen 
im Vergleich zu Nicht-SINUS-Schulen durchführt und damit mit einem Vergleichs-
gruppen‑Design im Sinne der Kausalitätforschung (vgl. Morgan & Winship 2007) 
arbeitet, steht jedoch noch aus .
3 . Forschungsfragen und Hypothesen
Mit der aktuellen Studie soll die Wirksamkeit von „SINUS an Grundschulen“ in 
Hamburg untersucht werden, indem mittels der Methode des Propensity Score 
Matchings eine Vergleichsgruppe von Schulen gebildet wird, die nicht an dem 
Schulentwicklungsprogramm teilgenommen hat und als post-hoc generierte Kon-
trollgruppe für Vergleiche herangezogen werden kann . Konkret wird folgenden 
zwei Fragestellungen nachgegangen:
• Inwieweit unterscheiden sich SINUS-Grundschulen und Grundschulen, die 
nicht am SINUS-Programm teilgenommen haben, hinsichtlich unterrichtlicher, 
erzieherischer und organisatorischer Prozessmerkmale?
• Lassen sich zwischen SINUS‑Grundschulen und Grundschulen, die nicht am 
SINUS-Programm teilgenommen haben, Unterschiede in der Unterrichtsqua-
lität feststellen?
Da das Schulentwicklungsprogramm SINUS an Grundschulen explizit auf die Ver-
besserung des mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts abzielt, sind hier 
tendenziell positive Effekte zu erwarten . Die bisherigen Ergebnisse der SINUS-Be-
gleitforschung belegen – wie gezeigt – positive Effekte auf Schülerleistungen, die 
den Rückschluss auf eine effektivere Unterrichtspraxis an SINUS-Schulen nahele-
gen . Allerdings weiß man aus der Schuleffektivitätsforschung, dass hinsichtlich der 
Veränderung von Unterrichtsmerkmalen durch Schulentwicklungsprogramme eher 
kleine Effektstärken zu erwarten sind (vgl. Seidel & Shavelson 2007).
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4 . Methodisches Vorgehen
Um die Wirksamkeit des Projektes SINUS auf schulische Prozessmerkmale an 
Hamburger Schulen zu evaluieren, werden im Folgenden Schulen, die an dem 
Projekt teilnahmen, mit solchen verglichen, die unter ähnlichen Bedingungen ar-
beiten, jedoch nicht an SINUS teilgenommen haben . Zum Einsatz kommt hier ein 
Propensity Score Matching . Das heißt, es werden kausale Effekte nach der Kon-
trolle von Variablen, die sowohl die abhängige Variable als auch den Treatment-
status beeinflussen, geschätzt. Hierfür werden in einem ersten Schritt Paare von 
beobachteten Einheiten gebildet, die sich hinsichtlich der kontrollierten Variablen 
möglichst ähnlich sind, aber unterschiedlichen Treatmentgruppen angehören . Die-
se gepaarten Einheiten werden dann im zweiten Schritt zur Schätzung der Wirkung 
des Treatments verwendet . So werden nur Einheiten miteinander verglichen, die 
sich zwar im Treatmentstatus unterscheiden, aber in Hinblick auf potenziell be-
einflussende Variablen möglichst ähnlich sind. Als abhängige Variable wird die 
Qualität des Unterrichts genutzt, die im Rahmen der Schulinspektion Hamburg 
mittels 20-minütiger Beobachtungen erfasst wird .
4 .1 Datengrundlage
4.1.1 Messung von Unterrichtsqualität im Rahmen der Schulinspektion 
Hamburg
Die Daten zur Messung von Unterrichtsqualität wurden mittels Beobachtung von 
Unterrichtssequenzen erhoben . Für diese Unterrichtsbeobachtungen standen in der 
Regel zwei bis drei Tagen pro Schule und je Sequenz 20 Minuten Beobachtungszeit 
zur Verfügung . Die Auswahl der zu besuchenden Unterrichtssequenzen erfolgte 
jeweils vor dem Schulbesuch in Form einer stratifizierten Zufallsstichprobe, wobei 
Beobachtungssequenzen je Schulstunde gezogen wurden . Um dieses Vorgehen zu 
ermöglichen, reichten die Schulen kurz vor dem Schulbesuch ihre Stundenpläne 
bei der Schulinspektion Hamburg ein . Aus den vorliegenden Zeiteinheiten – von 
der ersten bis letzten Schulstunde – wurden dann für je zwei Unterrichtsstunden 
dreimal so viele Sequenzen zufällig gezogen, wie Inspektorinnen und Inspektoren 
am Schulbesuch beteiligt waren (in der Regel drei), sodass jeder Schulinspektor 
resp . jede Schulinspektorin innerhalb von zwei Schulstunden drei Sequenzen beob-
achtete . Die Unterrichtsstunden wurden hierfür in einen ersten und einen zweiten 
Teil eingeteilt, sodass die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Schulinspektion 
Hamburg entweder zu Beginn oder zum Abschluss (bei Doppelstunden ggf. auch in 
der Mitte) einer Unterrichtsstunde Informationen zur Unterrichtsqualität erfassten. 
Im Rahmen der Stichprobenziehung und Berichtlegung geht die Schulinspektion 
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Hamburg davon aus, dass die Qualität von Unterricht nicht ausschließlich von der 
Lehrperson abhängig ist, sondern als Angebot‑Nutzungs‑Beziehung definiert wer-
den muss, die durch Lehrkräfte und Schülerschaft koproduziert wird. Dies bedeutet 
für die Stichprobenziehung praktisch, dass Lehrkräfte im Rahmen einer Schulins-
pektion nicht als stichprobenrelevantes Stratum betrachtet werden, da einzelne 
Lehr‑Lern‑Settings beobachtet werden, die eine jeweils spezifische Interaktion 
aus Lehrkraft, Schülerschaft, Fach, Lage der Unterrichtssequenz im Tagesablauf 
und weiteren Merkmalen darstellen. Entsprechend können einzelne Lehrkräfte 
auch häufiger, jedoch in verschiedenen Kontexten und von verschiedenen Ins-
pektionsmitgliedern gesehen werden . Die Zuweisung der Beobachter zu den zu 
beobachtenden Unterrichtssequenzen erfolgte ebenso zufällig wie die Ziehung der 
Unterrichtssequenzen . Rund 10 Prozent aller Sequenzen, die je Schule beobachtet 
wurden, wurden darüber hinaus aus Gründen der Qualitätssicherung durch zwei 
Inspektionsmitglieder gleichzeitig eingesehen . An zu inspizierenden Grundschulen 
werden in der Regel mindestens 40 Sequenzen betrachtet, um zu gewährleisten, 
dass die Aussagen zur Qualität des Unterrichts einer Schulwoche auf Ebene der 
Einzelschule mit 95-pozentiger Wahrscheinlichkeit bei einer ungefähr 90-prozenti-
gen Präzision ermöglicht werden .
Zur Bestimmung der Unterrichtsqualität werden die einzelnen Sequenzen von 
den Inspektorinnen und Inspektoren jeweils anhand eines Bewertungsbogens be-
urteilt, der 30 Kriterien umfasst . Die Kriterien dienen als Indikatoren für Quali-
tätsmerkmale des Hamburger Orientierungsrahmen Schulqualität (Behörde für 
Bildung und Sport 2006) und orientieren sich primär an den Merkmalen guten 
Unterrichts nach Helmke (2006). Die eingesetzten Items sollen die Messung von 
Unterrichtsgelingensbedingungen auf Basis einer Angebot-Nutzungs-Beziehung 
ermöglichen. Dabei decken die eingesetzten Items, wie Stralla (2009) im Rahmen 
einer vergleichenden Untersuchung aufzeigt, die national und international gän-
gigen Kriterienkataloge zur Qualität von Unterricht differenziert ab . Die 30 Items 
wurden auf einer vierstufigen Ratingskala (Skalenniveau: ‚trifft nicht zu‘ bis ‚trifft 
zu‘) bewertet, wobei eine fünfte Kategorie markiert werden konnte, sofern die Un-
terrichtsbeobachter ein Merkmal für ‚nicht beobachtbar‘ hielten .
4.1.2 Umgang mit Daten zur Unterrichtsqualität der Schulinspektion 
Hamburg
Die Schulinspektion Hamburg meldet sowohl die Summenscores einzelner Items 
als auch den Wert einer Gesamtskala „Unterrichtsqualität“ an die inspizierten 
Schulen zurück (vgl. Pietsch et al. 2011). Verschiedene Analysen von Daten der 
Hamburger Schulinspektion haben jedoch gezeigt, dass die eindimensionale, IRT-
basierte Skala verschiedene inhaltliche und methodische Vorteile gegenüber der 
302 Marcus Pietsch & Timo Ehmke
Nutzung einzelner Items hat: Einerseits zeigte sich, dass die Gesamtskala ein deut-
lich robusterer Indikator für die Unterrichtsqualität auf Schulebene ist als einzelne 
Items, da hier a) eine größere Beobachterübereinstimmung nachgewiesen werden 
kann und b) der durch die Ebene der Schule erklärte Varianzanteil höher ausfällt 
(vgl. Pietsch et al. 2011). Andererseits spielen bei einer derartigen Aggregation der 
Beobachtungsdaten selbst hohe Datenausfälle, die durch die Nicht-Beobachtbarkeit 
von Kriterien zustande kommen können, nahezu keine Rolle, da durch die Behand-
lung der fehlenden Werte mithilfe von Marginal‑Maximum‑Likelihood‑Methoden 
potenzielle Verzerrungen in der Schätzung von Parametern auf Populationsebene 
ausgeglichen werden können (vgl. Pietsch 2011). Dabei liegt die interne Kon-
sistenz der Skala bei 0.928 und es lässt sich nahezu keine schulformspezifische, 
jedoch eine auf die jeweils untersuchten Schulen zurückführende Varianz nachwei-
sen (vgl. Pietsch 2010). Ebenfalls ist bekannt, dass die Unterrichtsqualität, die auf 
diese Weise im Rahmen der Inspektion erhoben wird, positiv mit Leistungsdaten 
zusammenhängt (vgl. IfBQ 2012), ein Indikator für externale Validität.
Eine Besonderheit des ersten Inspektionszyklus der Schulinspektion Hamburg 
lag darüber hinaus darin, dass die Inspektion bei der Modellierung von Unter-
richtsqualität an die von Meyer (vgl. Meyer & Klapper 2006; Meyer 2008) initiierte 
Diskussion von Unterrichtsstandards anknüpfte . Um anschauliche Rückmeldungen 
geben zu können, wurde die metrische Skala in Abschnitte geteilt, die sich inhalt-
lich beschreiben lassen (vgl. Pietsch 2010). Die Schulinspektion Hamburg (vgl. 
IfBQ 2012) selbst unterscheidet dabei vier Stufen voneinander und definiert, dass 
Unterricht, in dem es ausschließlich darum geht, das Lernklima und pädagogische 
Strukturen zu sichern (Stufe 1), den Mindestanforderungen an lernwirksamen Un-
terricht nicht genügt, und benennt darüber hinaus die weiteren drei Stufen als Min-
deststandard (Stufe 2), Regelstandard (Stufe 3) und Maximalstandard (Stufe 4). 
Dabei korrespondieren diese einzelnen Stufen mit den Basisdimensionen effekti-
ven Unterrichts – Klassenführung, Schülerorientierung, kognitive Aktivierung und 
Lernautonomie (vgl. Klieme 2011). Den Befunden der Schulinspektion zufolge 
genügen rund 7 bis 8 Prozent aller Unterrichtsstunden an Hamburgs Schulen regel-
mäßig nicht dem Mindeststandard, sind also durch eine nicht gelingende Klassen-
führung gekennzeichnet, wohingegen im Mittel rund 25 Prozent aller Stunden den 
Maximalstandard gewährleisten und somit das im Hamburger Orientierungsrah-
men Schulqualität definierte Ideal von Unterricht erreichen.
4 .2 Beschreibung des Datensatzes
SINUS soll zu einer Verbesserung der Unterrichtskultur an Schulen führen . Im 
Fokus des Programms steht insofern nicht nur der einzelne Unterricht einer spezi-
fischen Lehrkraft innerhalb einer Schule, sondern vielmehr die Weiterentwicklung 
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des Unterrichts auf Schulebene (vgl. Meyer 2011). Entsprechend nehmen Schulen 
an dem Programm teil, nicht einzelne Lehrerinnen und Lehrer. Diese Tatsache 
ermöglicht es, anhand von Daten der Schulinspektion Hamburg post-hoc heraus-
zufinden, ob eine Schule am Programm teilgenommen hat oder nicht. So wird im 
Rahmen der Schulinspektion grundsätzlich erhoben, an welchen Maßnahmen und 
Programmen eine Schule in den drei Jahren vor einer Inspektion teilgenommen 
hat . Für jedes Jahr vor der Inspektion kann eine separate Angabe gemacht werden . 
Mithilfe dieser Daten wurden in einem ersten Schritt solche Schulen identifiziert, 
die in den drei Jahren vor einer Inspektion mindestens ein Jahr am SINUS-Projekt 
teilgenommen haben . Insgesamt nahmen 49 Grundschulen in Hamburg im Vor-
feld einer Inspektion mindestens ein Jahr lang am Projekt SINUS teil . An diesen 
Schulen wurden zum Zeitpunkt der Inspektion 6 .429 Schülerinnen und Schüler 
von 1.239 Lehrkräften unterrichtet. Im Vergleich hierzu nahmen 113 Schulen 
nicht an SINUS teil . An diesen Schulen wurden zum Zeitpunkt der Inspektion 
13.698 Schülerinnen und Schüler von 2.608 Lehrerinnen und Lehrern unterrichtet. 
Insgesamt wurden an allen Grundschulen zusammen 8 .361 Unterrichtssequenzen 
durch Schulinspektorinnen und Schulinspektoren eingesehen . Hiervon stammen 
6 .012 Unterrichtsbeobachtungen aus Schulen, die laut Eigenauskunft nicht an 
SINUS teilgenommen haben, und 2 .349 aus SINUS-Schulen . Im Gesamtdaten-
satz liegt die Inter-Rater-Reliabilität der Beobachter, gemessen als Intra-Klassen-
Korrelation (ICC), bei 0.92, was für eine hohe Konsistenz der Beobachter spricht. 
Dabei liegt die Unterrichtsqualität der SINUS‑Schulen (Mittelwert = 0,56) auf der 
Skala der Schulinspektion um rund 25 Prozent (Cohen’s d = 0.18) über derjenigen 
von Grundschulen ohne Teilnahme am Programm (Mittelwert = 0,43), wobei der 
Unterschied hoch signifikant ist (p < 0.001). 
4 .3 Analysemethode
Augenscheinlich unterscheidet sich somit die Qualität des Unterrichts an SINUS-
Schulen von demjenigen an Nicht-SINUS-Schulen positiv und es gelingt entspre-
chend, Unterricht lernwirksamer zu gestalten . Gleichwohl kann nicht garantiert 
werden, dass sich SINUS-Schulen von den anderen Schulen mit Blick auf mögliche 
Kovariaten nicht systematisch unterscheiden, da SINUS-Schulen dem Programm 
nicht zufällig zugeordnet werden, sondern freiwillig am Programm teilnehmen . In-
sofern kann der berichtete Unterschied in der Unterrichtsqualität ebenso gut Selek-
tionsverzerrungen geschuldet sein wie einem tatsächlichen Effekt des Programms . 
Die Kausalaussage „SINUS führt zu einer Effektivierung des Unterrichts“ ist daher 
nicht haltbar . Dieser Problematik kann auf verschiedenen Wegen begegnet werden, 
wobei es stets darum geht, kontrafaktische Kausalanalysen post-hoc mithilfe statis-
tischer Verfahren zu ermöglichen (vgl. z. B. Legewie 2012).
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Im vorliegenden Fall wird hierfür das sogenannte Propensity Score Matching 
genutzt (vgl. Rosenbaum & Rubin 1983). Die Grundidee dieses Verfahrens besteht 
darin, für alle Schulen der Treatmentgruppe (SINUS‑Schulen) eine Kontrollgrup-
pe zu ermitteln, die diesen Schulen in relevanten Merkmalen möglichst ähnlich 
ist . Auf diesem Wege soll sichergestellt werden, dass die zentrale Annahme der 
kontrafaktischen Kausalanalyse, die Annahme der konditionalen Unabhängigkeit 
(Conditional Independence Assumption, CIA) erfüllt wird. Dies bedeutet, dass 
nach der Kontrolle von Kovariaten die Verteilung der Analyseeinheiten über Treat-
ment- und Kontrollgruppe möglichst zufällig ist . 
Die Schätzung der Propensity Scores sowie das Matching wurden mithilfe des 
SPSS-Plugins PS Matching (vgl. Thoemmes 2014), das auf das R‑Paket match-it 
zurückgreift, durchgeführt . Für das praktische Vorgehen existieren hier verschie-
dene Möglichkeiten (vgl. Thoemmes & Kim 2011), wobei für die nachfolgenden 
Analysen ein Nearest Neighbor Matching mit einer 1-zu-1-Zuordnung gewählt 
wurde . Entsprechend wurde jeder Treatment-Schule diejenige Schule mit dem ähn-
lichsten Propensity Score zugeordnet . Dabei wurde keine Begrenzung der Distanz 
der Scores berücksichtigt, also kein Caliper durchgeführt. Darüber hinaus wurde 
die Prozedur ohne Zurücklegen durchgeführt . Nicht zugeordnete Schulen ohne 
SINUS-Teilnahme wurden hingegen aus dem Datensatz entfernt, sodass – wie 
beabsichtigt – ebenso viele Schulen als Kontroll- wie als Treatmentgruppe im Ana-
lysedatensatz verblieben . 
Als zentrale Hintergrundvariablen für das Matching wurden drei Bereiche defi-
niert, die für eine Verletzung der CIA verantwortlich sein können, für die also ein 
Zusammenhang mit der zentralen Analysevariable Unterrichtsqualität zu erwarten 
ist: a) die soziale Zusammensetzung der Schülerschaft an der Schule, gemessen an 
deren Sozialindex, b) die Schulgröße, indiziert über die Anzahl der Schülerinnen 
und Schüler an der Schule sowie die Größe der jeweiligen Lehrerkollegien und 
c) das Inspektionsjahr. Die Auswahl dieser Variablen ist sowohl theoretisch als 
auch empirisch begründet . So ist ein nicht-linearer Zusammenhang zwischen der 
Unterrichtsqualität, wie sie die Schulinspektion Hamburg misst, und der sozialen 
Zusammensetzung der Schülerschaft an Schulen empirisch nachgewiesen (vgl. 
IfBM 2011). Darüber hinaus ist bekannt, dass die Schulgröße sowohl einen Einfluss 
auf die Lernergebnisse von Schülerinnen und Schülern als auch auf Innovations‑ 
und Entwicklungsmöglichkeiten von Schulen hat (vgl. Leithwood & Jantzi 2009). 
Und zu guter Letzt besteht für Schulen in Hamburg durch die zeitlich versetzte 
Inspektion das Problem, dass Schulen im zeitlichen Verlauf eine zunehmend höhe-
re Wahrscheinlichkeit haben, Teil der jährlichen Inspektionsstichprobe zu werden 
(vgl. Pietsch et al. 2014). Die Antizipation dieser Tatsache könnte beispielsweise 
Schulen, die in den ersten Jahren der Inspektion noch nicht inspiziert wurden, dazu 
bringen, dass sie mit zunehmender Zeitdauer in Erwartung eines Schulinspektions-
besuches präventiv Maßnahmen einleiten, die zu einer Verbesserung der Unter-
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richtsqualität führen, welche jedoch grundsätzlich unabhängig davon sind, ob eine 
Schule an SINUS teilgenommen hat oder nicht .
5 . Befunde
5 .1 Befunde zur Matchingqualität
Mithilfe des beschriebenen Verfahrens konnten den 49 Hamburger SINUS-Grund-
schulen 49 vergleichbare Schulen zugeordnet werden . Nach dem Matching stehen 
den 2 .349 beobachteten Unterrichtssequenzen an SINUS-Schulen 2 .533 Sequen-
zen an vergleichbaren Schulen gegenüber . Im Mittel wurden an Treatment-Schulen 
rund 48 Sequenzen von der Inspektion eingesehen, an Schulen der Kontrollgrup-
pe 52 . Die Güte des Matchings lässt sich dabei anhand verschiedener Indikatoren 
überprüfen: Einerseits sollten sich die beiden Gruppen hinsichtlich der kontrollier-
ten Variablen nach dem Matching möglichst nicht mehr statistisch nachweisbar 
unterscheiden . Andererseits sollte der Standardisierte Bias, der Unterschied in den 
Mittelwerten der Kovariaten unter Berücksichtigung der Varianz dieser Merkmale 
(vgl. Rosenbaum & Rubin 1985), auf einen Wert von möglichst unter 5 Prozent 
reduziert worden sein (vgl. Caliendo & Kopeining 2008). Darüber hinaus muss die 
nicht‑parametrische Identifikation des Treatmenteffektes durch eine Überlappung 
der Propensity Scores (Common Support) der beiden Gruppen garantiert werden . 
Denn haben Treatment- und Kontrollgruppe eine ähnliche Verteilung der Propensi-
ty Scores, bedeutet dies, dass sie sich auch mit Blick auf die kontrollierten Kovari-
aten ähnlich sind (vgl. Rubin 2001).
Die Untersuchung der Mittelwertunterschiede (vgl. Tab. 1) offenbart, dass sich 
die SINUS-Schulen vor dem Matching hinsichtlich der Kotrollvariablen statistisch 
nachweisbar von den anderen Schulen im Datensatz nur mit Blick auf das Inspekti-
onsjahr unterscheiden (p < 0.05). Gleichwohl liegt der mittlere Standardisierte Bias 
vor dem Matching bei fast 30 und im Anschluss bei unter 3 Prozent; d . h . während 
die marginale Verteilung der Kovariaten vor dem Matching vergleichsweise hoch 
war, führt das Matching zu einer deutlichen Anpassung von Nicht-SINUS-Schulen 
an SINUS-Schulen mit Blick auf die kontrollierten Kovariaten . 
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Tabelle 1: Übersicht über die Kontrollvariablen vor und nach dem Matching und den 
standardisierten Bias
vor Matching nach Matching
SINUS 
(N=49)
ohne 
SINUS 
(N=112)
Signi-
fikanz
SINUS 
(N=49)
ohne 
SINUS 
(N=49)
Signi-
fikanz
Anzahl Schüler/-innen 131 121 p>0 .10 131 132 p>0 .10
Anzahl Lehrer/‑innen 25 23 p>0 .10 25 26 p>0 .10
Inspektionsjahr 2007 (in %) 4,1 12,5
p<0 .05
4,1 2,0
p>0 .10
Inspektionsjahr 2008 (in %) 6,1 14,3 6,1 8,2
Inspektionsjahr 2009 (in %) 10,2 16,1 10,2 16,3
Inspektionsjahr 2010 (in %) 18,4 16,1 18,4 18,4
Inspektionsjahr 2011 (in %) 38,8 27,7 38,8 40,8
Inspektionsjahr 2012 (in %) 12,2 13,4 12,2 14,3
Inspektionsjahr 2013 (in %) 10,2 0,0 10,2 0,0
Sozialindex I (in %) 8,2 18,8
p>0 .10
8,2 8,2
p>0 .10
Sozialindex II (in %) 16,3 17,0 16,3 20,4
Sozialindex III (in %) 6,1 13,4 6,1 4,1
Sozialindex IV (in %) 28,6 14,3 28,6 22,4
Sozialindex V (in %) 16,3 18,8 16,3 14,3
Sozialindex VI (in %) 16,3 13,4 16,3 20,4
Sozialindex nicht vorhanden (in %) 8,2 4,5 8,2 10,2
Mittlerer Standardisierter Bias 29,23 1,54
Auch weitere Gütemaße lassen darauf schließen, dass das Matching zu einer guten 
Anpassung der Kontroll- an die Treatmentgruppe geführt hat . So zeigt Abbildung 1 
dass selbst in den Randbereichen der Propensity-Score-Verteilung Matching-Part-
ner für die SINUS-Schulen gefunden werden konnten .
Und letztlich deuten sowohl der globale x2‑Test (p = 0.93) zur Prüfung der 
Stichprobenbalance nach Hansen und Bowers (2008) als auch die von Iacus, King 
und Porro (2009) zur Prüfung der Balanceoptimierung vorgeschlagene ℒ1-Statistik 
(∆ℒ1 = 0.06) darauf hin, dass im vorliegenden Schuldatensatz für die gesamte 
Gruppe der SINUS-Schulen eine adäquat ausbalancierte Kontrollgruppe gefunden 
werden konnte und die Vergleichbarkeit von Treatment- und Kontrollgruppe durch 
das Matching hinsichtlich der genutzten Kovariaten merklich verbessert wurde .
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Abbildung 1: Verteilung der Propensity Scores
5 .2 Befunde zur Wirksamkeit des Programms SINUS an Grundschulen
5.2.1 Unterschiede in schulischen Prozessmerkmalen
Eine gute Schule zeichnet sich nach Ansicht der Hamburger Schulinspektion 
(vgl. IfBQ 2012) maßgeblich dadurch aus, dass unterrichtliche, erzieherische und 
organisatorische Prozesse gut gelingen . Welche Prozessmerkmale für eine gelin-
gende Schul- und Unterrichtsentwicklung zentral sind, ist für Hamburger Schulen 
im Orientierungsrahmen Schulqualität (vgl. Behörde für Schule und Sport 2006) 
festgelegt . Der Orientierungsrahmen setzt Maßstäbe, an denen sich die Qualitäts-
entwicklung in Schulen orientieren soll . Auf diese Weise stellt er Kategorien für die 
Berichterstattung über Qualität bereit, die für die interne und externe Evaluation 
genutzt werden können . Der Orientierungsrahmen geht dabei davon aus, dass sich 
die Erfolge der Schule an ihren Wirkungen und Ergebnissen ablesen lassen . Ziel 
aller Qualitätsbemühungen einer Schule sind sichtbare Leistungen. Bedingungen 
dafür sind Verfahren der Führung und des Managements sowie Bildungs- und Er-
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ziehungsprozesse, die für die Zielerreichung geeignet sind und deren Wirksamkeit 
empirisch nachgewiesen ist . Die Schulinspektion untersucht diese Verfahren und 
Prozesse . Die Schulinspektion Hamburg leitet ihre Bewertung der Qualität von 
Schule aus den 14 Qualitätsbereichen des Orientierungsrahmens ab, wobei Leis-
tungen nicht bewertet werden . Die Bewertungen können dabei von „schwach“ über 
„eher schwach“ und „eher stark“ bis hin zu „stark“ reichen .
Tabelle 2: Bewertung der Qualitätsdimensionen an Schulen mit und ohne SINUS-
Teilnahme (nach dem Matching)
Qualitätsdimension SINUS Nicht-SINUS p
OR 1 .1 Führung wahrnehmen 3,04 3,08 n .s .
OR 1 .2 Personal entwickeln 2,60 2,40 n .s .
OR 1 .3 Finanz- und Sachmittel gezielt einsetzen 3,27 3,12 n .s .
OR 1 .4 Profil entwickeln und Rechenschaft ablegen 3,19 3,16 n .s .
OR 2 .1 Das schuleigene Curriculum gestalten 2,08 1,98 n .s .
OR 2 .2 Unterrichten, Lernen, Erziehen 2,96 2,76 <0 .05
OR 2 .3 Organisatorische Rahmenbedingungen sichern 3,35 3,20 n .s .
OR 2 .4 Leistung beurteilen 2,42 2,38 n .s .
OR 2 .5 Prozesse und Ergebnisse evaluieren 2,08 2,16 n .s .
OR 2 .6 Föderkonzepte entwickeln 2,75 2,64 n .s .
OR 2 .7 Beratungsangebote gestalten 2,83 2,82 n .s .
OR 2 .8 Die Schulgemeinschaft beteiligen 2,88 2,84 n .s .
OR 3 .1 Zufriedenes Personal, Schüler, Eltern, Betriebe 3,56 3,50 n .s .
OR = Orientierungsrahmen
Diesbezüglich stellt sich die Frage, ob sich SINUS-Schulen von vergleichbaren 
Schulen nach Einschätzung der Schulinspektion systematisch in diesen Bereichen 
unterscheiden, wobei mit Blick auf die Qualität des Unterrichts insbesondere der 
Punkt 2.2 des Hamburger Orientierungsrahmens „Unterrichten, Lernen, Erziehen“ 
von Relevanz ist, da sich hierhinter die globale Einschätzung der Unterrichtsqualität 
an den inspizierten Schulen verbirgt, die durch die Inspektorinnen und Inspektoren 
der Schulinspektion auf Basis von Fragebogendaten, Interviews, Dokumentenana-
lysen und Unterrichtsbesuchen getroffen werden . Schaut man sich die Bewertungen 
der einzelnen Punkte an, so ist auffällig, dass sich Hamburger Grundschulen, die am 
Programm SINUS teilgenommen haben, ausschließlich in dem für das Programm 
relevanten Prozessbereich „Unterrichten, Lernen, Erziehen“ von vergleichbaren 
Schulen statistisch nachweisbar unterscheiden (p < 0.05, vgl. Tab. 2). In diesem Be-
reich liegt die Qualität an SINUS-Schulen nach Einschätzung der Inspektionsteams 
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um etwa 7 Prozent höher als an den Schulen der Kontrollgruppe . In allen anderen 
Bereichen, die die Schulinspektion einschätzt, unterscheiden sich Treatment- und 
Kontrollgruppe hingegen statistisch nicht nachweisbar voneinander (p > 0.10). Auf 
Ebene der schulischen Prozesse ist demnach die Qualität des Unterrichts das einzi-
ge Unterscheidungsmerkmal zwischen SINUS und Nicht-SINUS-Schulen .
5.2.2 Unterschiede in Merkmalen der Unterrichtsqualität
Da sich die Einschätzungen der Inspektorinnen und Inspektoren zu diesem Punkt 
großteils aus den Unterrichtsbeobachtungen speisen, ist zu erwarten, dass auch hier 
differentielle Effekte nachweisbar sind. Eine Erwartung, die sich bestätigt (vgl. 
Abb. 2).
 Abbildung 2: Qualität des Unterrichts an Schulen mit und ohne SINUS‑Teilnahme (nach 
dem Matching)
So unterscheidet sich die Qualität des Unterrichts an SINUS‑Schulen (M = 0,56) 
auch nach dem Matching noch statistisch signifikant (p < 0.01) von derjenigen an 
vergleichbaren Schulen (M = 0,48), die nicht am Programm teilgenommen haben. 
Auffällig ist dabei vor allem auch, dass die Streuung der Qualität an den Programm-
schulen (SD = 0,72) selbst nach Kontrolle der Schulgröße deutlich geringer ausfällt 
als an vergleichbaren Grundschulen (SD = 0,81). An SINUS‑Schulen ist demnach 
die Qualität des Unterrichts auf Schulebene homogener als an Schulen, die nicht an 
SINUS teilgenommen haben, jedoch unter vergleichbaren Bedingungen arbeiten . 
Betrachtet man Abbildung 2 genauer, so fällt darüber hinaus auf, dass sich die 
beiden Schulgruppen mit Blick auf die Verteilung vor allem im unteren Bereich un-
terscheiden . Extrem schwacher Unterricht ist an SINUS-Schulen demnach im Ver-
gleich seltener zu finden als an vergleichbaren Schulen. Besonders deutlich wird 
dies, wenn man die Standards für Unterrichtsqualität der Schulinspektion anlegt . 
Stichprobe N M SE SD
SINUS 2349 0,56 0,02 0,72
Vergleichsgruppe 2533 0,48 0,02 0,81
Mittelwert und Konfidenzintervall
(± 2 SE)
Perzentile
5% 25% 75% 95%
0 1 2-1-2 3
Kontroll
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Grundsätzlich verfehlen an allen Schulen des gematchten Datensatzes nur wenige 
Unterrichtssequenzen den Mindeststandard der Schulinspektion (N = 141, 3 %). 
Dabei reduziert die Teilnahme am SINUS‑Programm das relative Risiko (RR), 
einen Unterricht an der Schule vorzufinden, bei dem es ausschließlich darum geht, 
das Lernklima und pädagogische Strukturen zu sichern – der also nicht lernwirk-
sam ist –, um rund 56 Prozent bzw. erhöht die Chance (Odds Ratio, OR), zumindest 
den Mindeststandard an Unterrichtsqualität zu erreichen, um das 2,3-Fache . Mit 
Blick auf den Maximalstandard der Schulinspektion lassen sich hingegen keine 
bedeutsamen Unterschiede zwischen Treatment- und Kontrollgruppe feststellen . 
Was dies praktisch bedeutet, veranschaulicht Tabelle 3 . Dargestellt werden hier 
Merkmale der Unterrichtsqualität, die die Dimensionen effektiven Unterrichts, wie 
von Klieme (vgl. z. B. Klieme & Rackoczy 2008) beschrieben, charakterisieren. 
Bezogen auf dieses Modell, zeigt sich, dass die Klassenführung an allen in Ham-
burg inspizierten Grundschulen durchweg gut gelingt . Die Wahrscheinlichkeit, ei-
nen Unterricht zu finden, der im Rahmen der Schulinspektion diesbezüglich positiv 
eingeschätzt wird, beträgt an Schulen, die nicht am SINUS-Programm teilgenom-
men haben, 92 Prozent, an SINUS‑Schulen sogar 94 Prozent (p < 0.001).
Tabelle 3: Unterschiede in den Basisdimensionen effektiven Unterrichts an Schulen 
mit und ohne SINUS‑Teilnahme (nach dem Matching)
Klassenmanagement Schülerorientierung Kognitive  
Aktivierung
Lernautonomie
Indikator-
item
Die Arbeitsaufträge 
und Erklärungen 
sind angemessen, 
klar und präzise 
formuliert .
In den Unterricht 
sind der Erfahrungs-
horizont und/oder 
die Interessen der 
Schülerinnen und 
Schüler einbezogen .
Der Unterricht 
eröffnet Freiräume 
und ist nicht auf eine 
richtige Antwort 
fixiert.
Die Schülerinnen 
und Schüler werden 
angeregt/angeleitet, 
den Unterricht aktiv 
mitzugestalten, oder 
sie gestalten den 
Unterricht aktiv mit .
MW p (MW>2.5) MW
p 
(MW>2.5) MW
p 
(MW>2.5) MW
p 
(MW>2.5)
SINUS-
Schulen 3,50 94%
***
3,00 73%
***
2,35 44%
***
1,93 28%
n. s.
Kontroll-
gruppe 3,46 92% 2,97 70% 2,30 42% 1,90 27%
*** Mittelwertunterschied signifikant auf dem Niveau von 0.001; ns Mittelwertunterschied nicht 
signifikant
Auch hinsichtlich der Schülerorientierung resp . des unterstützendes Unterrichts-
klimas zeigt sich, dass diese generell positiv wahrgenommen (Wahrscheinlich-
keit einer positiven Bewertung 73 % vs. 70 %, p < 0.001) wird. Das Gleiche gilt 
für den Bereich der kognitiven Aktivierung . Die Wahrscheinlichkeit, dass dieses 
Merkmal sich an SINUS-Grundschulen positiv von vergleichbaren Schulen ab-
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hebt, liegt auch hier nachweisbar höher (p < 0.001), wobei sich jedoch zeigt, dass 
dieses Merkmal im Rahmen der Schulinspektion grundsätzlich mit unter 50-pro-
zentiger Wahrscheinlichkeit positiv bewertet wird. Schaut man sich zu guter Letzt 
den Bereich der Lernautonomie an, so wird sichtbar, dass dieser im Rahmen der 
Unterrichtsbeobachtungen der Schulinspektion Hamburg selten positiv bewertet 
wird (Wahrscheinlichkeit einer positiven Bewertung 28 % vs. 27 %) und dass sich 
keinerlei Unterschiede zwischen SINUS- und vergleichbaren Grundschulen nach-
weisen lassen (p > 0.100).
6 . Diskussion und Ausblick
Es ist bekannt, dass wissenschaftsbasierte Schulentwicklungsmaßnahmen meist 
nachhaltige Effekte auf Schülerleistungen haben . Auch für das Programm SINUS an 
Grundschulen konnte kürzlich Vergleichbares mithilfe von Daten aus TIMSS 2011 
festgestellt werden . Gleichwohl ist derzeit nur wenig über die Wirksamkeitsmecha-
nismen – also die vermittelnden Faktoren, auf Basis derer das Programm wirksam 
wird – bekannt . Befunde aus vorhergehenden Studien lassen erwarten, dass SINUS 
seine Wirkung primär über die Unterrichtsgestaltung entfaltet und sich der Unter-
richt an SINUS-Grundschulen somit von demjenigen an anderen Schulen, die nicht 
am SINUS-Programm teilnehmen, unterscheidet . 
Mithilfe von Daten der Hamburger Schulinspektion, die im Zeitraum von 2006 
bis 2013 Daten zur Unterrichtsqualität an allen Hamburger Schulen gesammelt 
hat und die den Anspruch hat, hiermit die Qualität des Unterrichts auf Schulebene 
empirisch verlässlich abbilden zu können, wurde diese Annahme geprüft . Da die 
Teilnahme am SINUS-Programm nicht zufällig erfolgte, wurde ein Quasi-Experi-
ment durchgeführt, in dem a) verschiedene Prozessmerkmale effektiver Schulen, 
die im Rahmen der Inspektion durch Schulinspektorinnen und Schulinspektoren 
eingeschätzt werden, und b) der Unterricht an Hamburger Schulen, die an SINUS 
teilgenommen haben bzw . teilnehmen, mit denjenigen an Schulen verglichen 
wurden, die nicht an SINUS teilgenommen haben, jedoch unter vergleichbaren 
Bedingungen arbeiten . Um mögliche Selektionseffekte zu minimieren, wurde 
hierfür im Rahmen eines Propensity Score Matching die soziale Zusammenset-
zung der Schülerschaften, die Schulgrößen sowie das Inspektionsjahr der Schulen 
kontrolliert . 
Die Befunde des Gruppenvergleiches bestätigen die bislang vorliegenden Be-
funde zu den Wirksamkeitsmechanismen des Programms SINUS an Grundschulen . 
So konnte in einem ersten Schritt gezeigt werden, dass sich SINUS-Schulen von 
vergleichbaren Schulen mit Blick auf deren prozessuale Effektivitätsmerkma-
le – im Hamburger Orientierungsrahmen Qualitätsbereiche genannt – nach Ein-
schätzung der Inspektionsteams ausschließlich im Bereich der Unterrichtsgestal-
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tung statistisch nachweisbar voneinander unterscheiden . Entsprechend ließen sich 
weder Unterschiede in der Führung durch Schulleitungen, den organisatorischen 
Rahmenbedingungen des Unterrichts, der Nutzung von Evaluationskonzepten, der 
Beteiligung von Eltern und Schülern sowie der Zufriedenheit der Schulbeteiligten 
mit ihren Schulen nachweisen . Grundsätzlich scheint SINUS somit vor allem das 
intendierte Ziel einer verbesserten Unterrichtsentwicklung zu erreichen .
Was dies konkret bedeutet, wurde in einem zweiten Schritt gezeigt, in dem 
Daten aus Unterrichtsbeobachtungen der Schulinspektion genutzt wurden . Anhand 
von jeweils mehr als 2 .000 Beobachtungen wird sichtbar, dass sich die Qualität 
des Unterrichts an SINUS-Schulen nachweisbar positiv von demjenigen an ver-
gleichbaren Schulen abhebt . Im Mittel liegt die Qualität des Unterrichts an SINUS-
Schulen rund 16 Prozent über derjenigen an vergleichbaren Schulen . Auffällig 
ist dabei weiterhin, dass, selbst bei Kontrolle der Schulgröße, die Variation der 
Unterrichtsqualität innerhalb der Stichproben unterschiedlich groß ist . So fällt 
die Streuung innerhalb der SINUS-Stichprobe rund 13 Prozent geringer aus als in 
der Kontrollgruppe. Und zu guter Letzt wird sichtbar, dass SINUS darüber hinaus 
dazu führt, dass Schwächen im Unterricht eliminiert werden . Unterricht, der den 
Mindeststandard an Unterrichtsqualität, wie ihn die Schulinspektion Hamburg de-
finiert, nicht erreicht, ist an SINUS‑Schulen sehr selten zu vorzufinden und findet 
dort weniger als halb so häufig statt wie an vergleichbaren Schulen.
Der Nachweis dieser drei Punkte ist dabei von besonderer Bedeutung, da die 
wenigen Studien, die Merkmale der Schul- mit denen der Unterrichtseffektivitäts-
forschung zusammenbringen (vgl. Ellett & Teddlie 2003), zeigen, dass der Unter-
richt an effektiven Schulen sich in genau diesen drei Bereichen von demjenigen 
an weniger effektiven Schulen unterscheidet . Unterricht an effektiven Schulen 
ist demnach gekennzeichnet durch a) eine generell höhere Unterrichtsqualität, b) 
eine geringere Streuung der Qualität innerhalb der Schule und c) dem Nichtvor-
handensein von extrem schwachen Unterricht . Dies sind allesamt nachgewiesene 
Merkmale von SINUS-Schulen, was im Umkehrschluss darauf hindeutet, dass es 
sich bei SINUS-Schulen um Schulen mit einer vergleichsweise höheren Effekti-
vität handelt, an denen Schülerinnen und Schüler höchstwahrscheinlich bessere 
Lernergebnisse erzielen können als an anderen Schulen.
Zusammenfassend lässt sich entsprechend feststellen, dass SINUS an Grund-
schulen grundsätzlich zu einer Effektivierung der Unterrichtpraxis führt und dass 
an diesen Schulen infolgedessen bessere Lernergebnisse aufseiten der Schülerin-
nen und Schüler zu erwarten sein sollten . Der Primäreffekt liegt dabei darin, dass 
Schwächen im Unterricht auf Ebene der Schule flächendeckend abgestellt werden. 
In der Konsequenz ermöglicht das Programm den Lehrkräften an den teilnehmen-
den Schulen, sich verstärkt auf die Motivations‑ und die Leistungsentwicklung der 
Schülerinnen und Schülern zu konzentrieren und den Unterricht zugewandt, fehler-
freundlich und unterstützend sowie kognitiv herausfordernd zu gestalten .
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Besonders bedeutsam wird dieser Effekt, wenn man ihn auf das Gesamtsys-
tem überträgt: So finden an Hamburgs Grundschulen in den Klassenstufen eins 
bis vier wöchentlich ca . 72 .5001 Unterrichtsstunden statt, wovon den Befunden 
der Inspektion zufolge etwa 2.200 (3 %) unterhalb des Mindeststandards liegen 
dürften. SINUS erhöht nun die Chance, dass der durch die Schulinspektion de-
finierte Mindeststandard von Unterrichtsqualität erreicht wird, um das 2,3‑fache 
(OR = 2,3, d = 0.46, r = 0.23) und hat entsprechend das Potenzial, den Anteil an 
Unterrichtsstunden pro Woche, in denen die Lernwirksamkeit nicht im Mittelpunkt 
steht, um rund ein Viertel zu senken . Das heißt, rund 500 Stunden pro Woche bzw . 
20 .000 Stunden pro Schuljahr, bei einem Schuljahr mit 40 Schulwochen, könnten 
durch eine flächendeckende Einführung des Programms an Grundschulen in Ham-
burg effektiver gestaltet und auf diesem Wege könnte die Wahrscheinlichkeit von 
Lernerfolgen aufseiten der Schülerinnen und Schüler erhöht werden.
Welche Folgen die Unterrichtspraxis an Hamburger SINUS-Schulen konkret 
für die Lernentwicklung von Schülerinnen und Schülern hat, kann die vorgelegte 
Studie leider nicht klären. Dies ist besonders bedauerlich, da Dalehefte et al. (2014) 
darauf verweisen, dass die von ihnen berichteten kausal interpretierten Befunde 
zur Wirksamkeit von SINUS auf die mathematische Kompetenz von Grundschüle-
rinnen und Grundschülern nur bedingt haltbar seien, da kein experimentelles oder 
quasi-experimentelles Untersuchungsdesign genutzt wurde, das den Kompetenz-
zuwachs aufseiten der Schülerinnen und Schüler berücksichtigt . 
Insofern hätte eine Verbindung von Prozess- und Ergebnisdaten im Rahmen 
der hier vorgelegten quasi‑experimentellen Studie die Möglichkeit geboten, a) die 
Befunde aus TIMSS 2011 zu validieren und b) den Einfluss des veränderten Un-
terrichts an SINUS-Schulen auf die Kompetenzentwicklung von Schülerinnen und 
Schülern empirisch verlässlich abzuschätzen. Da flächendeckende Untersuchun-
gen zur Lernentwicklung von Schülerinnen und Schülern in Hamburg erst zum 
Ende des ersten Inspektionszyklus eingeführt wurden, waren derartige Analysen 
hier jedoch nicht möglich . Zukünftig böte sich jedoch zur Klärung vergleichbarer 
Fragestellungen die Verbindung von Schulinspektionsdaten mit den ebenfalls in 
Hamburg vorhandenen Daten der KERMIT‑Erhebungen (Kompetenzen ERMIT-
teln) an, wobei auch in einem solchen Szenario etliche methodische Fallstricke 
zu berücksichtigen wären, um empirisch verlässliche Kausalaussagen zur Wirk-
samkeit von Schulentwicklungsmaßnahmen auf schulische Prozess- und Ergebnis-
merkmale zu gewährleisten .
1 Im Schuljahr 2013 / 2014 wurden an Hamburger Grundschulen 53.649 Schülerinnen 
und Schüler in den Klassenstufen eins bis vier in Klassen mit einer Größe von durch-
schnittlich 20 Personen unterrichtet . Die Anzahl der Grundstunden, die sie während der 
Grundschulzeit wöchentlich belegen müssen beträgt derzeit 108 . Hieraus ergeben sich: 
53 649
20
. × 1084 = 72 .426 Unterrichtstunden pro Schulwoche an Hamburgs Grundschulen .
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